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Resumen
El presente estudio analiza los cambios en la implicación de los estudiantes en los deberes escolares y 
en la motivación hacia los mismos a lo largo de la escolaridad obligatoria, teniendo en cuenta el efecto 
que el rendimiento académico previo puede ejercer sobre la implicación y la motivación. Para ello, 
se ha contado con 1257 participantes de cuatro provincias del norte de España de edades comprendi-
das entre los 9 y los 16 años. Los resultados obtenidos indican que: (a) existen diferencias estadística-
mente significativas en función del curso en la motivación y la implicación en los deberes; y (b) el ren-
dimiento académico previo está relacionado con las variables motivacionales y de implicación en los 
deberes.
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Abstract
The present investigation examines changes in students’ homework engagement and motivation as 
they advance to higher grade levels in Spanish compulsory education. The study takes into account 
the possible effect of prior academic achievement on students’ homework engagement and motivation. 
Participants included 1257 students (ranging in age from 9 to 16 years) from four regions in northern 
Spain. Results show that: (a) There are statistically significant differences in students’ homework 
engagement and motivation as they advance to higher grade levels; and (b) Students’ prior academic 
achievement is related to their homework engagement and motivation.
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Introducción
Los deberes escolares, también 
denominados en ocasiones tareas para 
casa, han sido definidos como «ta-
reas asignadas a los estudiantes por 
los profesores para ser realizadas en 
horas no escolares» (Cooper, 2001a, 
p. 3) y constituyen una de las activi-
dades cotidianas en la vida de los es-
tudiantes.
Diversos estudios demuestran la 
enorme importancia educativa de los 
deberes escolares (p. e., Cooper, Ro-
binson, y Patall, 2006; Patall, Cooper, 
y Robinson, 2008; Walker, Hoover-
Dempsey, Whetsel, y Green, 2004) y 
afirman que suponen una herramienta 
para mejorar los hábitos de estudio 
y las actitudes hacia el trabajo del 
alumnado (Corno, 2000; Trautwein, 
Lüdtke, Kastens, y Köller, 2006). 
Incluso el propio estudiantado reco-
noce su trascendencia para ayudarle a 
aprender (Cooper 1989a; Sharp, Keys, 
y Benefield, 2001). Sin embargo, aún 
existen opiniones discordantes acerca 
de la implicación y la motivación 
del alumnado hacia los deberes, los 
cambios que experimenta esa impli-
cación al avanzar de curso (Cooper, 
2001b) y su relación con el rendi-
miento (C ooper et al. 2006; Traut-
wein, Schnyder, Niggli, Neumann, y 
Lüdtke, 2009).
Curso, rendimiento académico e 
implicación en los deberes escolares
Que el alumnado haga o no to-
dos sus deberes escolares puede re-
percutir, positiva o negativamente, 
en su rendimiento académico (Co-
oper, Jackson, Nye, y Lindsay, 2001; 
Núñez et al., 2013; Trautwein, Köller, 
Schmitz, y Baumert, 2002; Trautwein 
y Lüdtke, 2009).
Pero no solo la cantidad de de-
beres realizados ha suscitado interés, 
el tiempo que el alumnado les dedica 
también ha despertado mucha curiosi-
dad y controversia. Así, mientras que 
en algunas investigaciones se ha en-
contrado una relación positiva entre 
el tiempo dedicado a los deberes y el 
rendimiento académico (Cooper et al., 
2006; Cooper y Valentine, 2001; Wal-
berg, 1991), en otras la relación es dé-
bil o negativa (De Jong, Westerhof, y 
Creemers, 2000; Trautwein y Lüdtke, 
2009; Trautwein, Lüdtke, Schnyder, 
y Niggli, 2006) e incluso inexistente 
(Murillo y Martínez-Garrido, 2013). 
Aunque a priori, un mayor tiempo 
dedicado a estas tareas podría pare-
cer un indicador de éxito académico, 
como ha sugerido Xu (2007), dedicar 
más tiempo a los deberes no significa 
estar llevando a cabo estrategias más 
eficaces. Quizá sea el modo de impli-
carse en los deberes lo que esté más 
positivamente relacionado con el ren-
dimiento. En este sentido, el mayor 
tiempo dedicado y el mejor aprove-
chamiento de ese tiempo suponen una 
mayor cantidad de tareas realizadas y 
un mejor rendimiento (Núñez, Suárez 
et al., 2013).
El hecho de que el alumnado se 
implique más o menos en la realiza-
ción de los deberes debería estar, al 
menos parcialmente, relacionado con 
el curso en el que se encuentra. De 
hecho, en Educación Primaria, (EP), 
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los deberes suelen asignarse, entre 
otros motivos, para que el alumnado 
aprenda a gestionar mejor su tiempo 
de estudio revisando el material de 
clase, mientras que en Educación Se-
cundaria, (ESO), dicha asignación se 
hace más bien para enriquecer y per-
feccionar las lecciones (Muhlenbruck, 
Cooper, Nye, y Lindsay, 2000). Ade-
más, a medida que se avanza de curso, 
la cantidad de deberes asignados va 
en aumento (Gill y Schlossman, 2004; 
Zimmerman y Kitsantas, 2005), ya 
que los estudiantes más jóvenes tie-
nen hábitos de estudio menos efec-
tivos y son menos capaces de evitar 
los distractores (Cooper y Valentine, 
2001).
Sin embargo, la literatura recoge 
posiciones no sólo en esta dirección. 
Hong, Peng y Rowell (2009), por 
ejemplo, señalaron que el alumnado 
más joven se implica más en sus ta-
reas y de forma más persistente que 
el alumnado de mayor edad. Otros au-
tores (Bryan y Nelson, 1994; Cooper, 
Lindsay, y Nye, 2000; Núñez, Suárez 
et al., 2013) han mostrado que la can-
tidad de deberes realizados no sólo 
es menor a medida que el alumnado 
avanza de curso, sino que también dis-
minuye el aprovechamiento del tiempo 
dedicado a los deberes (Núñez, Suárez 
et al., 2013; Regueiro et al., 2014). Sin 
embargo, Gill y Schlossman (2004) 
apuntan que, aunque la cantidad de 
deberes que el alumnado realiza se in-
crementa considerablemente con la 
edad, la cantidad de tiempo dedicado 
lo hace solo levemente. Xu (2007, 
2010), por su parte, sugiere que la im-
plicación en los deberes no guarda 
relación con el curso, lo cual pare-
cen apoyar Wagner, Schobel y Spiel 
(2008) que tampoco han encontrado 
efectos del curso sobre el tiempo dedi-
cado a los deberes.
Si bien el curso puede estar aso-
ciado con la implicación en los debe-
res, el rendimiento académico previo 
del alumnado se considera una va-
riable de gran relevancia en este tipo 
de relación (Regueiro et al., 2014), 
ya que los cambios en la implicación 
en los deberes, probablemente sigan 
pautas diferentes que dependen, entre 
otras variables, de sus resultados aca-
démicos previos.
De acuerdo con Hong (2001), el 
alumnado con alto rendimiento afirma 
que le gusta sentirse responsable de 
sus deberes y resulta ser más orga-
nizado que sus compañeros con bajo 
rendimiento. Esto guarda relación con 
el estudio realizado por Wagner et al. 
(2008), donde se indica que estudian-
tes con bajo rendimiento dedican más 
tiempo a la realización de los debe-
res porque sus dificultades les hacen 
precisar más tiempo para realizarlos. 
Núñez, Suárez et al. (2013) han com-
probado, con alumnado de entre 10 
y 16 años, que la correlación entre el 
tiempo dedicado a los deberes y el 
rendimiento es negativa, aunque no 
significativa. Por su parte Pan et al. 
(2013) han corroborado que en EP el 
rendimiento alto, medio o bajo no im-
plica diferencias significativas en la 
cantidad de tiempo dedicado a los de-
beres; sin embargo, la cantidad de de-
beres realizados y el aprovechamiento 
del tiempo dedicado aumentan cuando 
el rendimiento es alto.
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Estos resultados difieren de los 
hallados con una muestra de ESO, en 
la que los niveles más altos de rendi-
miento académico se encuentran po-
sitivamente relacionados con la impli-
cación en los deberes (mayor cantidad 
de deberes realizados, mejor aprove-
chamiento del tiempo dedicado e in-
cluso mayor tiempo dedicado a los 
mismos) (Regueiro et al., 2014).
Curso, rendimiento académico y 
motivación hacia los deberes esco-
lares
La motivación está considerada 
como una parte esencial en el pro-
ceso de los deberes escolares (Corno, 
2000; Xu y Corno, 1998) y, a su vez, 
los deberes escolares juegan un papel 
crítico en el desarrollo de la motiva-
ción de logro del alumnado (Bempe-
chat, 2004).
Existe un amplio número de tra-
bajos que relacionan el impacto de las 
variables motivacionales con el ren-
dimiento (Cleary y Chen, 2009; Mi-
ñano y Castejón, 2011; Rosário et al., 
2012; Rosário, Núñez, Valle, Gonzá-
lez-Pienda, y Lourenço, 2013) pero, a 
pesar de ello, la investigación en fun-
ción de la edad resulta escasa. Algu-
nas investigaciones sugieren que la 
motivación disminuye a medida que 
se avanza de curso (Hong et al., 2009; 
Trautwein, Lüdtke, Kastens et al., 
2006; Wigfield et al., 1997). Cuando 
los niños y las niñas empiezan la es-
cuela sienten una gran emoción por 
la idea de los deberes, pero al cabo de 
un período extraordinariamente corto 
de tiempo, este interés y emoción de-
crece alarmantemente (Coutts, 2004). 
En un estudio realizado por Bryan, 
Nelson y Mathur (1995), una propor-
ción significativa del alumnado en los 
primeros años de la ESO indica que 
los deberes escolares son aburridos. 
Estos resultados están en consonancia 
con los obtenidos por Xu (2004) en 
un estudio llevado a cabo en los cur-
sos más altos. De la misma forma, en 
la investigación de Chen y Stevenson 
(1989), más del 60% de los estudian-
tes de los últimos cursos de la ESO 
considera los deberes escolares nega-
tivos.
Aunque no hay demasiada inves-
tigación sobre el tema, existen indi-
cios de que gran parte del alumnado 
participa en los deberes no por el in-
terés o entusiasmo que le producen, 
sino por otras razones como el sen-
tido del deber, el deseo de agradar 
o, incluso, por la evitación de casti-
gos (Walker et al., 2004). Del mismo 
modo, las referencias a la responsabi-
lidad cuando se les pregunta por los 
deberes no comienzan a surgir antes 
de finales de EP (Warton, 1997); así, 
la mayoría de las niñas y niños más 
pequeños los completan para evitar 
problemas o para complacer a sus pa-
dres (Corno, 2000; Warton, 2001).
La realización de los deberes, al 
igual que el aprendizaje, también re-
quiere que los estudiantes tengan la 
voluntad de participar y persistir. Esto 
emana, en parte, de sus metas perso-
nales y de sus creencias sobre el va-
lor, el interés y la importancia que 
tiene para ellos el logro de esas metas 
(Linnenbrink y Pintrich, 2002; Núñez, 
Rosário, Vallejo, y González-Pienda, 
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2013; Pintrich y De Groot, 1990; Va-
lle et al., 2013; Zimmerman, 2001).
Asimismo, en varios estudios se 
han identificado otros factores relacio-
nados con el vínculo entre los deberes 
escolares y el rendimiento (C ooper, 
1989b; Keith y Benson, 1992; Mu-
hlenbruck et al., 2000), siendo uno de 
los más importantes el rendimiento 
académico previo (Regueiro et al., 
2014). Como ha señalado Ormrod, 
«Los estudiantes se sienten más se-
guros de poder tener éxito en una ta-
rea cuando ya lo han tenido en esa 
misma o en otras similares en el pa-
sado» (Ormrod, 2003, p. 347). De esta 
forma, las creencias en las capacida-
des para alcanzar las metas estable-
cidas influyen en la motivación y en 
el esfuerzo del alumnado para apren-
der y, por lo tanto, en su rendimiento 
académico (Schunk y Ertmer, 2000). 
Hong (2001) también demuestra que 
el alumnado de alto rendimiento está 
más auto-motivado para realizar los 
deberes que el de bajo rendimiento.
En síntesis, los datos aportados por 
los estudios previos revisados, en ge-
neral, sugieren que las variables tanto 
motivacionales como las de implica-
ción en los deberes escolares decrecen 
a medida que el alumnado se encuen-
tra en cursos progresivamente supe-
riores. No obstante, esta afirmación no 
parece segura pues los datos aludidos 
provienen de múltiples estudios donde 
se investiga con estudiantes de uno o 
dos cursos, con instrumentos de me-
dida diferentes, y de contextos edu-
cativos muy dispares. Por ello, con la 
presente investigación se pretende con-
tribuir al conocimiento en este campo 
analizando los cambios que se produ-
cen a lo largo de la escolaridad obli-
gatoria en la motivación e implicación 
de los estudiantes en los deberes es-
colares, teniendo en cuenta el posible 
efecto que puede tener el rendimiento 
académico previo sobre dichas varia-
bles. La mayor aportación de este estu-
dio será, por tanto, la obtención de da-
tos procedentes de una amplia muestra 
de estudiantes de siete cursos de EP y 
ESO. De acuerdo con algunos de los 
estudios mencionados previamente, se 
espera que el curso esté significativa-
mente relacionado tanto con las varia-
bles motivacionales como con las de 
implicación en los deberes. En con-
creto, se espera que la motivación e 
implicación del alumnado disminuya a 




En el estudio participan 1257 es-
tudiantes (45.6% varones) pertene-
cientes a 18 centros educativos, de 
los cuales 15 son centros públicos y 
3 concertados. La mayor parte de los 
centros están ubicados en zonas ur-
banas, excepto seis de ellos que lo 
están en zonas o bien rurales o bien 
semi-urbanas. Se trata de colegios e 
institutos con un perfil de estudian-
tes y familias de nivel socioeconó-
mico medio. De edades comprendi-
das entre los 9 y los 16 años, el 17.3% 
(n = 216) cursa 4.º de EP, el 14.9% 
(n = 188) cursa 5.º de EP, el 10.4% 
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(n = 131) cursa 6.º de EP, el 15.4% 
cursa 1.º de ESO (n = 194), el 12.1% 
cursa 2.º de ESO (n = 152), el 14.5% 
cursa 3.º de ESO (n = 182) y el 15.4% 
cursa 4.º de ESO (n = 194).
Instrumentos
Para medir las variables vincula-
das con la motivación e implicación 
en los deberes escolares se utilizó la 
Encuesta sobre los Deberes Escola-
res (EDE), (véase, p. e. Núñez, Suárez 
et al., 2013; Núñez et al., 2014; Pan et 
al., 2013; Rosário et al., 2009; Valle 
et al., en prensa). Los motivos, intere-
ses actitudes y percepciones que tiene 
el alumnado de los deberes escolares 
abarcó las siguientes variables: (a) mo-
tivación intrínseca hacia los deberes; 
(b) interés por los deberes; (c) acti-
tud hacia los deberes; y (d) percep-
ción de utilidad de los deberes. La mo-
tivación intrínseca hacia los deberes 
se evaluó mediante ocho ítems (p. e: 
«hacer los deberes me ayuda a com-
prender lo que se está dando en clase») 
(α = .85). El interés por los deberes 
se evaluó a través de tres ítems (p. e.: 
«creo que hacer los deberes en casa 
aumenta mi interés por las asignatu-
ras») (α = .75). La actitud hacia los 
deberes se evaluó mediante tres ítems 
(p. e.: «me encuentro de buen humor 
mientras estoy haciendo los deberes») 
(α = .77). Los participantes respondie-
ron a los diferentes ítems de estas va-
riables motivacionales en una escala 
tipo likert que va desde 1 = totalmente 
falso, hasta 5 = totalmente cierto. Por 
último, la percepción de utilidad de 
los deberes se evaluó mediante la res-
puesta a un ítem en el que se pide la 
opinión del alumnado sobre los debe-
res, utilizando para ello una escala tipo 
likert con cinco alternativas (1 = no 
sirven para nada, hasta 5 = son muy 
útiles). Para conocer el grado de im-
plicación en los deberes se recogió in-
formación de las siguientes variables: 
(a) cantidad de deberes que realiza ha-
bitualmente el alumnado; (b) tiempo 
dedicado a los deberes; y (c) aprove-
chamiento del tiempo dedicado a los 
deberes. La estimación de la cantidad 
de deberes realizados por el alumnado 
se obtuvo mediante las respuestas a 
un ítem relativo a la cantidad de de-
beres realizados habitualmente, utili-
zando para ello una escala tipo likert 
con cinco alternativas (1 = ninguno, 
hasta 5 = todos). En cuanto al tiempo 
diario dedicado a la realización de los 
deberes, los estudiantes respondieron a 
tres ítems (en general, en una semana 
típica, en un fin de semana típico), 
(α = .73), con la formulación general 
«¿Cuánto tiempo sueles dedicar a la 
realización de los deberes?», siendo las 
opciones de respuesta 1 = menos de 30 
minutos, 2 = de 30 minutos a una hora, 
3 = de una hora a hora y media, 4 = de 
hora y media a dos horas, 5 = más de 
dos horas. Finalmente, el aprovecha-
miento del tiempo dedicado a los debe-
res se evaluó a través de las respuestas 
a tres ítems (en general, en una semana 
típica, en un fin de semana típico), 
(α = .79), en los que se les pedía que 
indicaran el nivel de aprovechamiento 
del tiempo dedicado habitualmente a 
los deberes, utilizando para ello la si-
guiente escala: 1 = lo desaprovecho 
totalmente, 2 = lo desaprovecho más 
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de lo que debiera, 3 = regular, 4 = lo 
aprovecho bastante, 5 = lo aprovecho 
totalmente.
El rendimiento académico previo 
se obtuvo mediante las calificaciones 
académicas del alumnado en Lengua 
Española, Lengua Inglesa y Matemá-
ticas. La medida final de esta variable 
es resultado del promedio de las ca-
lificaciones en las tres materias men-
cionadas.
Procedimiento
Los datos fueron recogidos du-
rante el horario escolar por personal 
externo al centro, previo consenti-
miento del equipo directivo y de los 
profesores. Las variables relativas a 
los deberes escolares se obtuvieron en 
el curso 2013-2014 y el rendimiento 
académico previo en la evaluación fi-
nal del curso 2012-2013.
Análisis de datos
Se realizó un análisis multiva-
riado de covarianza (MANCOVA) to-
mando como factor el curso (con siete 
niveles) e introduciendo en el mo-
delo el rendimiento académico pre-
vio como covariable (para controlar 
estadísticamente su efecto). Se con-
templaron como variables dependien-
tes la motivación intrínseca hacia los 
deberes, el interés por los deberes, la 
actitud hacia los deberes, la percep-
ción de utilidad de los deberes, la can-
tidad de deberes realizados, el tiempo 
dedicado a los deberes y el aprove-
chamiento del tiempo dedicado a los 
deberes.
Como medida del tamaño del 
efecto se ha utilizado el coeficiente 
eta-cuadrado parcial (ηp2), ya que es uno de los procedimientos más utiliza-
dos habitualmente dentro de la inves-
tigación educativa (Sun, Pan, y Wang, 
2010). Para la interpretación de los 
tamaños del efecto se utiliza el crite-
rio establecido en el trabajo clásico 
de Cohen (1988), en base al cual un 
efecto es pequeño cuando ηp2 = .01 (d = .20), el efecto es medio cuando 
ηp2 = .059 (d = .50) y el tamaño del efecto es grande si ηp2 = .138 (d = .80).
Resultados
En la Tabla 1 se incluyen los coefi-
cientes de correlación así como las me-
dias, desviaciones típicas, asimetría y 
curtosis de las variables analizadas en 
este trabajo. Según el criterio de nor-
malidad de la distribución propuesto 
por Finney y DiStefano (2006), con va-
lores máximos de 2 para la asimetría 
y 7 para la curtosis, se puede concluir 
que las variables incluidas en este tra-
bajo presentan distribuciones normales.
Una vez controlado el efecto 
del rendimiento académico previo 
[λWilks = .850, F(7, 1243) = 31.33; 
p < .001, ηp2 = .150; tamaño del efecto grande], los resultados reflejan la exis-
tencia de diferencias estadísticamente 
significativas, en función del curso, 
en las variables motivacionales y de 
implicación en los deberes escolares 
[λWilks = .551, F(42, 5834) = 18.81; 
p < .001, ηp2 = .095]. En base a los criterios mencionados, el tamaño del 
efecto es medio.
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En relación a la relevancia del 
rendimiento previo en este diseño, 
señalar que el rendimiento acadé-
mico previo se encuentra relacio-
nado significativamente con la can-
tidad de deberes realizados [F(1, 
1249) = 178.31, p < .001, ηp2 = .125], con el tiempo dedicado a los debe-
res [F(1, 1249) = 16.76, p < .001, 
ηp2 = .013], con el aprovechamiento del tiempo [F(1, 1249) = 53.36, 
p < .001, ηp2 = .041], con la motiva-ción intrínseca hacia los deberes [F(1, 
1249) = 49.04, p < .001, ηp2 = .038], con el interés hacia los deberes [F(1, 
1249) = 16.51, p < .001, ηp2 = .013], y con la percepción de utilidad de los 
deberes [F(1, 1249) = 22.54, p < .001, 
ηp2 = .018]. De todas estas variables, la 
que mantiene una relación más fuerte 
con el rendimiento académico previo 
es la cantidad de deberes (12.5% de 
varianza explicada).
Pero, aun controlando el efecto 
del rendimiento académico pre-
vio, sigue habiendo una canti-
dad importante de varianza de 
cada variable dependiente que está 
asociada al curso. Así, existen di-
ferencias significativas en fun-
ción de la variable curso en la can-
tidad de deberes realizados [F(6, 
1249) = 21.13, p < .001, ηp2 = .092], en  e l  t i empo  ded icado  [F (6 , 
1249) = 20.11, p < .001, ηp2 = .088] y en el aprovechamiento del tiempo 
[F(6, 1249) = 27.99, p  < .001, 
ηp2 = .119]. Al mismo tiempo, tam-
Tabla 1
Medias, Desviaciones Típicas, Asimetría, Curtosis y Matriz de Correlaciones
1 2 3 4 5 6 7 8 9
1. MOT_INTR —
2. INT_DE  .73** —
3. ACT_DE  .63**  .71** —
4.PER_UTIL_DE  .63**  .62**  .52** —
5. C_DE(R)  .45**  .40**  .34**  .39** —
6. T_DE  .05**  .05** –.04**  .06**  .21** —
7. AP_DE  .47**  .47**  .42**  .41**  .45**  .02** —
8. RA  .30**  .23**  .16**  .23**  .40**  .03**  .29** —
9. CUR –.51** –.50** –.54** –.43** –.34**  .22** –.39** –.26** —
M  3.85**  3.17**  2.59**  3.88**  4.31**  2.83**  3.61**  3.12**  6.97
DT  0.82**  1.15**  1.07**  1.09**  .96**  1.20**  1.07**  1.27**  2.09
Asimetría –0.66** –0.20**  0.38** –0.80** –1.41**  0.24** –0.55** –0.11**  0.00
Curtosis –0.02** –0.88** –0.68** –0.07**  1.15** –0.85** –0.26** –1.26** –1.34
Nota. MOT_INTR (Motivación Intrínseca hacia los deberes); INT_DE (Interés por los Deberes); ACT_DE (Ac-
titud hacia los Deberes); PER_UTIL_DE (Percepción de Utilidad de los Deberes); C_DE(R) (Cantidad de Debe-
res Escolares Realizados. de los prescritos); T_DE (Tiempo Dedicado a los Deberes Escolares); AP_DE (Apro-
vechamiento del Tiempo Dedicado a los Deberes Escolares); RA (Rendimiento Académico); CUR (Curso).
*p < .05. **p < .01.
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Tabla 2
Estadísticos Descriptivos (Media, Desviación Típica) correspondientes a las Variables 
Vinculadas con la Motivación e Implicación en los Deberes Escolares en Función del Curso
4.º EP 5.º EP 6.º EP 1.º ESO 2.º ESO 3.º ESO 4.º ESO




seca deberes 4.49 0.56 4.22 0.67 4.06 0.62 3.78 0.79 3.65 0.73 3.42 0.77 3.26 0.77
Interés deberes 4.07 0.89 3.67 0.99 3.42 0.96 3.05 1.09 2.85 1.04 2.65 1.02 2.39 1.01
Actitud deberes 3.61 0.96 3.09 1.01 2.73 0.88 2.38 0.96 2.17 0.84 2.13 0.86 1.89 0.69
Percepción utilidad 
deberes 4.60 0.78 4.34 0.93 4.08 0.94 3.78 1.05 3.52 1.08 3.47 1.09 3.30 1.00
Implicación en los de-
beres escolares
Cantidad de deberes 
realizados 4.69 0.69 4.63 0.77 4.52 0.75 4.38 0.90 4.37 0.83 3.83 1.09 3.81 1.10
Tiempo dedicado de-
beres 2.18 1.07 2.71 1.18 2.75 1.12 3.05 1.16 3.17 1.08 3.07 1.16 3.02 1.29
Aprovechamiento 
tiempo deberes 4.26 0.88 4.00 0.95 3.85 0.93 3.50 1.09 3.39 1.04 3.10 0.97 3.14 1.02
bién hay diferencias significativas 
en función del curso en la motiva-
ción intrínseca [F(6, 1249) = 60.55, 
p < .001, ηp2 = .225], en el interés ha-cia los deberes [F(6, 1249) = 58.78, 
p < .001, ηp2 = .220], en la actitud ha-cia los deberes [F(6, 1249) = 84.41, 
p < .001, ηp2 = .288] y en la percep-ción de utilidad de los deberes [F(6, 
1249) = 38.18, p < .001, ηp2 = .15]. Los tamaños del efecto son grandes 
en todas las variables relacionadas 
con la motivación hacia los deberes 
escolares y medios para las variables 
vinculadas con la implicación.
Tomando en cuenta las medias de 
las variables (ver Tabla 2), los resul-
tados encontrados muestran una dis-
minución progresiva en todas las va-
riables vinculadas con la motivación 
hacia los deberes a medida que cursan 
niveles más altos. Esa misma pauta 
se produce también en la cantidad 
de deberes realizados y en el aprove-
chamiento del tiempo dedicado a los 
deberes, aunque en este último caso 
se mantiene relativamente constante 
en los dos últimos cursos de ESO. 
Por otra parte, el tiempo dedicado a 
los deberes se incrementa progresiva-
mente a medida que el alumnado per-
tenece a cursos superiores, si bien esta 
pauta disminuye en tercero y cuarto 
curso de ESO (ver Tabla 2).
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Discusión
Este estudio hace varias contribu-
ciones importantes a la investigación 
sobre los deberes escolares. En pri-
mer lugar, se comprueba que existen 
diferencias estadísticamente significa-
tivas en función del curso en la moti-
vación e implicación del alumnado en 
los mismos. En consonancia con gran 
parte de la investigación previa, se en-
cuentra que el alumnado de los cursos 
más altos está menos interesado en los 
deberes y su actitud hacia ellos se va 
volviendo más negativa conforme pa-
san los años. Una posible explicación 
de esto pueden ser los factores contex-
tuales que intervienen en la realización 
de los deberes (p. e. Rogers y Hallam, 
2006; Xu, 2006; Xu y Corno, 2006). 
Concretamente, es probable que el 
alumnado más joven, al realizar los 
deberes escolares acompañado, esté 
más motivado que los mayores al ha-
cerlos solos; lo cual estaría en conso-
nancia con lo hallado por Leone y Ri-
chards (1989), quienes indican que la 
motivación de los adolescentes difiere 
dependiendo de quiénes son sus com-
pañeros mientras están haciendo los 
deberes. En un trabajo previo y de re-
sultados similares, Shumow, Schmidt 
y Kackar (2008) encontraron que los 
adolescentes muestran más afecto po-
sitivo cuando hacen los deberes acom-
pañados que solos. Por tanto, los resul-
tados de este estudio deberían tomarse 
con cierta cautela al no haber incluido 
en la estrategia de análisis la variable 
de acompañamiento parental.
Por otro lado, se puede observar 
que el estudiantado, conforme cursa 
niveles más altos, tiene menos moti-
vación intrínseca hacia a los deberes y 
los percibe menos útiles. La teoría de 
la expectativa-valor (Eccles, Adler, y 
Meece, 1984; Eccles y W igfield, 2002) 
es especialmente adecuada para expli-
car los aspectos motivacionales de la 
conducta hacia los deberes escolares 
(Trautwein y Köller, 2003), y como tal, 
sugiere que el estudiantado está más 
dispuesto a involucrarse en aquellas ta-
reas que percibe emocionalmente gra-
tificantes, valiosas y donde el esfuerzo 
«vale la pena» (Warton, 2001). Posi-
blemente, el problema del alumnado de 
la ESO no está tanto en la falta de com-
prensión de los beneficios que los debe-
res pueden proporcionarle, como en la 
percepción de que los costes asociados 
inmediatos pueden ser mayores que los 
beneficios potenciales (Coutts, 2004). 
Esta situación se ve agravada por la 
tendencia de las políticas y prácticas 
que fomentan la motivación extrínseca 
en lugar de la intrínseca a través de los 
tipos de actividades que requieren los 
deberes escolares (Coutts, 2004). Por 
lo tanto, los deberes escolares no de-
ben asignarse simplemente por norma, 
como una rutina, o porque suponemos 
que son una buena práctica (Sallee y 
Rigler, 2008), sino que deben ser dise-
ñados para cultivar el aprendizaje y el 
desarrollo (Kohn, 2006). Al igual que 
cualquier otro aspecto de la educación, 
los estudiantes y las estudiantes tie-
nen que entender por qué están apren-
diendo algo y cómo los beneficiará en 
el mundo real. Así, si los estudiantes 
comprenden cómo pueden los deberes 
escolares afectar a su rendimiento, su 
actitud hacia ellos mejoraría, al igual 
que su interés, percepción de utilidad y 
motivación.
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Los resultados de este estudio 
también sugieren que la implicación 
covaría con el curso. Concretamente, 
la cantidad de deberes realizados y el 
aprovechamiento del tiempo disminu-
yen a medida que el alumnado avanza 
de curso, tal y como habían mostrado 
los resultados de otras investigacio-
nes (Cooper et al., 2000; Hong et al., 
2009; Núñez, Suárez et al., 2013, Re-
gueiro et al., 2014).
Sin embargo, la tendencia es di-
ferente en cuanto al tiempo dedicado 
a los deberes, que se incrementa a 
medida que el alumnado pertenece a 
cursos más altos, aunque se mantiene 
constante en los dos últimos cursos de 
Secundaria. Este incremento mantiene 
una trayectoria inversa y aparente-
mente paradójica en comparación con 
la cantidad de deberes realizados, la 
cual disminuye en cursos superiores. 
Esto puede deberse a que la variable 
aprovechamiento del tiempo también 
disminuye cuando el alumnado cursa 
niveles más altos. Un peor aprove-
chamiento del tiempo implica dedi-
car más tiempo a los deberes (Núñez, 
Suárez et al., 2013) pese a que la can-
tidad de tareas que realizan haya dis-
minuido respecto de cursos inferiores, 
probablemente debido a la falta de 
implicación y persistencia ante los de-
beres que demuestran el alumnado de 
mayor edad (Hong et al., 2009).
Asimismo, se ha controlado la va-
riable rendimiento académico previo 
como covariable para estudiar su rela-
ción con las variables estudiadas, de-
mostrando que, en consonancia con 
nuestra hipótesis de partida, el rendi-
miento académico previo está signi-
ficativamente relacionado con las va-
riables de implicación y con tres de 
las variables vinculadas con la moti-
vación (motivación intrínseca, interés 
y percepción de utilidad). Especial-
mente, la variable cantidad de debe-
res realizados es la que se ve más in-
fluenciada por el mismo. Tal y como 
apuntan otros estudios (Cooper et 
al., 2001; Núñez, Suárez et al., 2013; 
Trautwein et al., 2002; Trautwein y 
Lüdtke, 2009), la mayor cantidad de 
tareas realizadas es un predictor de 
mejor rendimiento académico.
Indudablemente, las conclusiones 
extraídas deben ser contempladas te-
niendo en cuenta algunas de las limi-
taciones de este trabajo. Por un lado, 
los resultados han de interpretarse con 
cautela debido a la utilización de da-
tos de auto-informe, ya que a pesar de 
ser un procedimiento útil para entender 
los pensamientos de los participantes y 
las conductas percibidas, hay que reco-
nocer que tiene sus limitaciones (Bla-
zer, 2009). Por otro lado, también hay 
que mencionar el carácter transversal 
del estudio realizado, el cual es menos 
eficiente y menos potente estadística-
mente que los estudios longitudinales.
Los resultados encontrados son un 
síntoma más de la grave situación que 
vive nuestro sistema educativo y que, 
en este caso, se manifiesta en un de-
terioro progresivo en dos pilares im-
portantes para el aprendizaje, como 
son la motivación y la implicación 
del alumnado en los deberes escola-
res. Así, este descenso en las varia-
bles motivacionales del estudiantado 
a medida que suben de curso debería 
ayudar a analizar qué se está haciendo 
mal en las prácticas educativas. Cómo 
conseguir que se aborden los deberes 
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